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教師一生徒関係と知識形態にかんする諸理論の考察
林 嵜 和 彦
【要 約】
本稿は、教師一生徒関係 と学校知 とに関する、 ウィリス、ケデ ィ、北爪の三者のエスノグラフィ
ックな研究の理論 的な諸帰結 を軸 に して、その両者 の形態の持つ本質へ と近づ こう と試みている。
ウィリスは、教師一生徒 の関係 を 「交換関係」 にアナロジー して、すべての学校制度や学校環境、
教師の振 る舞いが、交換関係 の成 り立つ交換条件 として収束 させ られると述べる。 しか し、ウィリ
スの議論は、学校知のあ り方 自体は不問 にしてお り、学校のプロセス自体は労働者階級文化形成の
二次 的問題 に過 ぎない。そ こで、ウィリスの議論 を補 えるものとして、教室のコンテクス トにおい
て、教師 と生徒のおのおのが持つパースペクテ ィヴに焦点 を当てたケディの議論 と、学校知のロゴ
ス中心主義的特質を指摘する北爪の議論 を扱 う。そ して、ケディが、教育の成功 と失敗 の契機 を示
すのに、教師が持 っている生徒像や先入観が、生徒に伝 えるべ き教科 中の知識の変形 をもた らす仕
組みを明 らか にしていること、さらに、優れた生徒 と劣 っている生徒の学校知に対するアプローチ
の仕方の構造を解 き明か していることを論 じる。他方、北爪に関 しては、支配的な ものの影に、「学
び」 を生成す るエネルギーを見いだす とともに、学びを抑圧する学校知の体系を、「分類する意志」
と 「支配する知」 とい う特徴で抽象化 している点 を取 り上 げる。そ して、最後 に、教師一生徒関係
の対話的なあ り方の再定義 について提唱す る。
問題の立て方
ここでは、ポール ・ウィリス、ネル ・ケディ、北爪道夫の三つの理論を検討し、それを通じて、
彼らが描く教師一生徒関係における相互作用の形態を分析 し、学校知の在 り方へ と議論をすすめ
る。
文化的再生産を背景とする学校文化問題の議論は、二つの文化の対立あるいは知の形式の対立
として要約することができる。例えば、「技術的 ・管理的知識」 と 「生 きた文化」の対立(Apple
1982)、「精密コード」と 「制限コー ド」の対立(Bemstein1971)、学校的利益の 「大 きい言語資本」
と 「少ない言語資本」の対立(BourdieuetPasseron1970)、「教育の理念的枠組み」と 「階級文化に
媒介された異化」 との対立(Willisl977)、等々である。これらの対立項における前者の文化また
は知的形態は、つねに支配的 ・普遍的 ・公的であ り、そうして、後者は、従属的であるか反抗的
であり、つねに特殊的、私的または集団的である。そうして諸議論は、文化的 ・階級的な再生産
のプロセスが、その二つの文化の対立 という範疇によって、 どれほと税 明可能なのか、 というこ
とに精力を注いでいた。
それらが、外的な諸制度や生産関係によって規定されている/い ないとしても、学校でその文
化の担い手となるのは教師と生徒であり、文化対立は、もっとも微視的な形態で教師一生徒との
問の対立に集約 されている。この二つの実体の相互作用においては、諸対立が、宥和 ・並置 ・矛
盾 ・反発 ・従属化など、さまざまな生き生きとした形式で、生々しく日々飽 くことなく繰 り返さ
れている。それゆえ教師一生徒の関係の相互作用の研究は、これらの対立の確証または反証の重
要な契機となるだろうし、文化形態や知識形態の在 り方 を特徴づけ限界づける契機となるだろう。
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そして、そうすることによって、説明可能性だけではなく、対立の転倒の不可能/可能性までも
が確証されることになるだろう。
ただし、文化的再生産を先験的に仮定することの限界は、その登場 とともに、指摘されてきた
ことでもある。その大 きな声は現場の教師の立場に代表される。すなわちこの社会科学的諸理論
は、現場の教師にとってはまったく役に立たないということだ(')。そうなると、もとより資本主
義的な生産様式への批判を暗に含んでいる文化再生産論は、根本的には政策決定にもまず活かさ
れることはないのだから、結局は、アカデミズムの市場内部においてしか生きていくことができ
ない。したがって、教師一生徒関係 における相互作用が呈する複雑さを研究することは、文化再
生産論の枠組みを特殊な側面から支援するにとどまらず、別の新たな糸をたぐり寄せる手がかり
にもならなければならないだろう。
この論稿では、予備的な作業として、このミクロな次元の教師一生徒関係に焦点を当てた諸研
究を概括することをねらいとした。本来、こうした研究には、まずもって、エスノグラフィー的
な研究が有利でかつ必要であろう②。ここで、私が取 り上げる三つの理論は、そうしたエスノグ
ラフィー的な記述を採用したものではあるが、その普遍的な諸帰結の部分である。
1.ウィリスの 「ハマータウンの野郎 ども』における教師 一生徒関係
ウィリスの課題は、労働者階級の子供たちの職業選択における内発的動機 を、反学校文化 ・対
抗文化 としての労働者階級の文化の特質を明らかにすることを通じて解明することであった。 し
か し、彼は、その 「道すが ら」、「学校教育における教師一生徒関係の基本的な枠組みを検証 し、
そこでの就職指導のありかたに批判のメスを加えた」(Willis.1977.訳書p.8)とも述べている。で
は、彼の言う 「教師一生徒関係の基本的な枠組み」の検証 とはどのようなものだったのか。
彼は、労働者階級が、その文化的な価値観、利害、感情に引き寄せて、制度的枠組みを解釈 し
なおし、別の関係へ と置き換えるプロセスを異化(differentiation)の過程と定義し、そ して、制
度的枠組みにおいて、その階級対立を調整、収敏、定着させる過程 を同化(integration)の過程
と定義 した上で、学校制度においては、その制度の本質的な部分が、「教師一生徒関係の基底に
ある教育の理念的枠組み」に規定されており、その 「教育の理念的枠組み」に対する異化の過程
が、反学校文化を生み出すとしている(willis.1977.訳書p.131)。そして、教育の理念的枠組みに
ついて、それが、「学校教育のすべての主要な類型に共通する枠組み」として、このように捉え
直す。
「……生身の教師個人ではなく理想の教師像 こそが、正当化の根拠 となり、生徒の服従をうな
がすよるべ となる。そこで理念化されている教育行為 とは、公正な交換関係の維持を意味する。
交換される基本的な一対の項目は、尊敬のみかえりに知識を、順応のみかえりに指導を、であ
る。知識は希少価値をもつ品目であるから、この交換関係において教師は道義的な優位 を確保
できる。ここにこそ今 日の教育を支配する理念的な枠組みがある。」(willis.1977訳書p.134)
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彼によると、経済学的比喩で語 られた中心概念 としてのこの単純な交換関係、すなわち、「尊
敬」一 「知識」、「順応」一 「指導」 との交換関係こそが、教育の理念 として教師一生徒関係(教
師の道義的な優位)を確保するため、ゆるがすことのできない枠組みとなる。そうして、すべて
の物質的基盤 ・諸制度 ・相互作用としての学校環境(学 校 らしい建造物、組織機構、カリキュラ
ム、位階制秩序、懲戒処分、教室空間)が、この交換関係を成立させ、強化 ・保全させるための、
必要不可欠な、交換の環境、交換の条件 とされる。例えば、懲戒処分は、旧約聖書的な意味での
悪行に対する懲らしめではない。その真の意図は、教育 という交換関係が支障なく成立するため
に、学校環境を尊重する気持ちを誘導することにある(willis.1977.訳書p137)。例えば、日々の
学校空間での取 り決めや相互作用が、この 「教育の理念的枠組み」である交換関係の秩序を維持
することに働 くように仕向けられている。
「学校という社会の組織的な営みは、それはそれで教師一生徒の一定の関係を補強する。時間
割は規則正しいレベルの響 きで統率されている。職員室に入るときには敬意を表する儀礼的な
手続きを踏まねばならないし、教室のなかではからかい気味の言葉にさえ 「サー」をつける敬
語表現が要求される。学校行事への強制的な参加や、生徒にも一目瞭然の教職員間の位階秩序
……。すべては教職員の側の優位を宣言 しているのである。」(willis.1977.訳書pp.141-142)
この交換関係 とそれに基づ く教師一生徒関係が、強化 ・保全されるのは、そういった学校環
境 ・学校内部の制度によるものだけではない。これが一般に正当化されるのは、「その後に予定
される一連の交換関係 において有利 に立てるような等価物を個々の生徒たちが手にできると考え
られている」(willis.1977.訳書p.135)ためだ。教育における交換がうまく行われるかどうかは、
彼の後の一生における交換関係を左右する鍵 となるという。すなわち学校での知識を、学歴証明
に、つまり資格に、そうして高賃金に、そして、高賃金を財やサーヴィスに、交換するといった、
社会における交換の連鎖がここでは想定されている。
もっとも、こうした教育における交換関係 と、それを強化 ・保全 ・維持する論理は、公式のイ
デオロギーに他ならない。従属や尊敬が必ず しも、知識や成功につながるわけではないのだ。 し
たがって、そうした教育の理念的な枠組みを維持することに困難が生 じてきた場合、すなわち、
それらが別の価値観によって読み変えられるような異化の過程が生 じてきた場合、学校における
戦略に変化が生 じる。ウィリスはそうした当時のイギリスで産まれつつあった戦略 ・古典的な戦
略について、三つの例を挙げている。①知識を交換品目とすることの放棄、②生徒に権威への服
従や尊敬を要求することの緩和、③ 「生活関連主義(relevant)」、である。このうちもっともあま
ねく遍在しているのは、①の知識を交換品目とすることを放棄 し、学校とは、道徳を教 えるとこ
ろだというすげ替えの論理だろう。そこでは、生徒の側が受け取るのは、知識ではなく、尊敬 と
権威への服従 となり、交換は、円環をなす トー トロジーを示す。 しか し、これらの神秘性が:「寧
に隠され続けている限 り、異化の動 きは押 さえられ続けるのであり、枠組みは強化され得るので
ある。いずれにせよ、これら三つの戦略自体は、教育の理念的な枠組み自体を変更するというよ
りは、それを絶対固持 しようという最後の地点での攻防に他ならない。それらは、学校の物理的
な環境や組織機構を積極的に改変せず、教師一生徒関係における教師の優位は、最後まで保たれ
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る。
ところで私は、ウィリスによる、この教育の理念的枠組みに対する安易な経済学的アナロジー
の適応には、限界があると感 じている。最も重要なのは、「知識が希少価値」を持つとされてい
ること、すなわち、知識の希少性が教師の道義的優位を位置づけ、平等な交換というイデオロギ
ーを維持 させる根本的 ・客観的条件 となっていることだ。というのも、それは、知識の一様性 ・
質的同一性とその知識の不平等配分をすでに絶対的なものとして前提 してお り、さまざまに異な
る質の知識の相補性を想定 していないし、なぜ知識が不平等 に配分されるのかの説明ができない
からである(3)。すべての教師一生徒の関係における教師の優位がそのような形で普遍化されてし
まうなら、知識の不平等配分や知識の一様性を乗 り越えるすべはないことになる。教師の道義的
優位は、知識の希少性による価値の大 きさに依存するものではない。そうではな くむしろ、教師
の優位を位置づける、真である関係は、知識を所有 しているのが教師であって、それを持たざる
もの、知 り方が誤っているものに譲り渡すという形態にこそあるだろう。このことは対等な複数
の意識の相互作用においても変わることはない。ただし、対等な関係においては、教師と生徒の
立場が常に逆転や入れ替わ りを含んでいる。教師の優位が永続化 され維持され得るには、知識の
一様性を前提 にしなければならない。すなわち、真理の知識は、常に教師が、普遍的なもの、客
観的なものとして保持 しており、生徒の知識は、それが教師のものとそぐわない限 り、特殊なも
の例外的なものとされるか、無化されるかでしかない場合である。知識の不平等配分そして知識
の一様性の問題を考察するには別の議論が必要である。次の二つの節でみるように、知識の配分
の問題は、教室におけるコンテクス トに依存するものとして、さらに、知識の一様性 ・客観性 ・
普遍性は、そのような形態でしか存在することができない知識、すなわち 「現行の学校知」の在
り方として、捉えるべ きだろう。
ウ才リスの限界は、異化の過程が生じ、対抗文化の形成が成 り立つ根拠 を内的なものとして説
明し切れていないことにおいて、示されている。ウィリスは、その異化の過程の生成過程をこの
ように述べている。
「かつて個人の内面に閉じ込められていたr私事』の領域が、共有されうる関心事 として意識
にのぼるところから、公式の枠組みにたいする挑戦が始まり、自我 とそれを包む集団への再評
価が起こってくる。この私的な領域とは、 もちろん、労働階級 に生まれ育った少年としての階
級的な経験にほかならないのであって、基本的に学校の外に起源をもつ。」(Willis.1～η7 訳書
P.151)
この 「共有された私事」の領域とは、すなわち、「自分を価値づける別の尺度」があるという
こと、そして、社会において結ばれている交換関係への別の入 り方(職 業選択)が あるという価
値観の形成にかかわってお り、 したがって、もはや、教師が差 し出す ものは生徒に支払いが命 じ
られる等価物 をはるかに下回ると感 じられ、生徒は管理を拒む手段 として、知識の受け取りを拒
否するようになる。逆に、その 「私事」は、学校の管理 ・権威に対立 してまで守 られるべき領域
となるのである。
そして、この 「共有された私事」の領域は、階級的な反学校文化 として定着してゆく。その文
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化の担い手たちはス トリートや地域に出てい く過程で、両親を通 じた労働現場の文化や、労働階
級の価値観、風俗 ・習慣を取 り込み、確固たる集団文化のレベルの形成物へ と次元を変えてい く。
中産階級では、事情は異なっている。中産階級においては、家庭環境に教師一生徒関係における
交換関係が、そのままの形で投射 されてお り、対抗文化の形成に寄与する価値観を身につけるこ
とができない。こうした中産階級文化 とは逆 に、労働者文化を媒介する異化の過程は、それゆえ
に、教師一生徒の相互作用 によって、その教師一生徒関係に階級的な差異の対立 を招 き入れる。
教師には、教師一生徒関係における教育の道義的優位の無効化は、たんなる 「非礼 ・粗暴」 と映
り、知識の伝達を拒否する方向にすすむ。反対に生徒側からは、教師の侮蔑的態度を、それが知
的な言語能力を動員しているがために、ひときわ強い抑圧として受け取 り、それを階級に対する
階級の侮辱として見る。そうして、問題行動をざらにエスカレー トさせてゆき、学校の方はとい
えば、ますます権威の強制力をむき出しにする。
このように、ウィリスは、労働者階級による対抗文化の形成の原因を、「私事」の共有的拡大
による労働者文化の流入にみている。すなわち教室で行われる授業にとってはまった く外的な要
因によって説明がなされているにすぎない。つまりウィリスにおいては、焦点は、労働文化自体
にあるのであって、学校のプロセスはむしろこうした文化形成の二次的要素にす ぎないのだ。 し
かし、なぜ彼 らが、そのような 「共有された私事」を拡大させ、対抗文化を形成せざるをえない
のか。なぜ 「知識」の価値 ・役割を変化させてしまうのか。なぜ、中等学校一 ・二年生段階にお
いてだれもがく耳穴っこ〉であったのが、 どうして抜け出さずにはいられなくなるのか。こうし
たことについては、その等価物とされている知識の性質が もともと労働者たちにはそ ぐわなかっ
たと仮定するしかないだろう。そうしてそれは、教室のコンテクス トの問題、さらには学校知の
問題への研究が必要となることを示している。
2.ネル ・ケディ 『教室の知識』の教師 一生徒関係(Keddie.1971)
ケディは、教育における失敗を学校外の要因に根拠をお く、民族的 ・社会的な階級経歴によっ
て与えられる説明や、社会病理学を頼みにした説明を否定 し、学校で起こっている過程が、教育
的な逸脱を作 り出し、また逸脱的なアイデンティティを維持するものだとして、学校 自体で起こ
っている過程、詳 しくは、能力別カリキュラムの知識による見落 とされた帰結に注 目している。
そうして、その学校自体での過程を問題にする際に、「教室の知識」 を二重のものとして提起 し
ている。すなわち、「教師が生徒について持っている知識」 と 「教室で用いられ評価されるよう
にみなされる知識」 という二つの観点を、言い換えるなら、「なにを教師は生徒について知って
いるのか」そして 「どのようにその知識が、教室におけるカリキュラムの知識 と関係 しているの
か」 という二つの観点を提起している。ケディは、経験的データに基づき、教師一生徒間のや り
取 りや教師の言葉の観察や、教師へのインタヴューを素材 として、この仮説 を構成 している(4)。
そうして、彼の証明は、教師が抱き、教師が構成するこの二重の知識が、どのように(能力別ク
ラス編成でABCと それぞれのストリームに分けられた生徒たちのうち)Aの生徒に有利に働 き、
Cの生徒に不利に働 くのかという方向に向かう。
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ケデ ィの議論は、教師 一生徒関係 の相互作用に焦点 を当てて、教 師の期待 によって、生徒の教
育的アイデ ンテ ィテ ィが形成 され るとしてい る点で、 ラベ リング理論 と共通する ものがある。 ラ
ベ リング理論 においては、教 師の低い期待 や評価が、生徒 の自尊心 や 自己認識 を低 め無化 す る。
そ う して 「逸脱」 という ラベ ル貼 り(labeling)によ り、生徒 は、逸脱的アイデンティティや行
動様式 を自らすすんで身につ けてい く(Rubington,E.&M.S.Weinberg.1973>。「教 師が生徒 につ
いて持 っている知識」 を説明す るため に、ケデ ィは、「標準的生徒(no㎜alpulils)」という概念
を導入 して、教 師が生徒 をA、B、Cそ れぞれのス トリームに結 びつ けられたプロ トタイプにカ
テ ゴリー化 しているこ とを指摘 してい る。例 えば、で きの悪 いAの 生徒 に対 して、「彼女 はB程
度のか しこさで しか ない」 とか、Cの 生徒 に対 して、「彼 らは、Bの 子供 たち と同 じぐらいで き
る」 とかい った会話が成立す るという具合 に。つま り、教 師は、生徒 を、そのス トリームに対す
る標準(norm)あるいは他の集 団 に対 す る標準(norm)に結びつ けて知 覚 してい るの である。
さらに この ことに基づ いて、教 室の社会 的統制(socialcontrol)における困難 を通 して、適切 な
振 る舞 い(appropriatebehav童or)と非適切 な振 る舞い(inappropriatebehavior)が、ス トリーム
に応 じた もの として固着 させ られる。す なわ ち、 こう したカテゴ リー化 を、教 師は衝突す る状況
定義 をうま く収拾する よるべ とするのであ る(5)。
「……実際のところは、学校生活のある領域において、教師と異なったグループの生徒たちは、
衝突 しあう状況の定義を温存している。教師にとって、社会的統制(socialcontrol)は、教室
において、自分の状況定義を維持することができるかどうかに依存 している。教師がこれを維
持するのは、生徒の定義を非妥当なものとする試みにおいてである。 したがって、彼は生徒の
コースにかんする不満を懐疑主義として取 り扱い、標準的な(no㎜副)カテゴリーに包括する
のである。『彼は作業か ら逃げようとしてる』rたんなるちょっとした挑発さ』『彼 らは試 しに
大胆にふるまっている』というように。これらの説明は生徒 自身の動機の説明と一致すること
もあるがしないこともある。教師の説明の一般的な効果は、状況 を衝突的なものとして認識す
ることであるが、 しか し、同時に、生徒の主張を非妥当的なものにすること、さらには、生徒
の権利の範囲を線引 きすることで もある。平等の権利はすべての生徒 に認められてはいない。
というのも、同じような振る舞いが、異なった意味をもつからである。」(Ked(He.柳1,pp139-
140)
そして、Aの生徒 とCの生徒を日常的に比較することによって、これらの振る舞いの違いはよ
り際だたせ られる。Cの 生徒の(動揺、騒がしい、未熟といった)非適切な振る舞いは、社会病
理学的な曖昧な社会階級的な考え(逸 脱の 「劣悪な家庭環境』 という根拠把握)を 反映しつつ、
さらには、教材研究における知的 ・認知的振る舞いへと関係づけられる。すなわち、「教師が生
徒 について、社会的、道徳的、心理学的な人間として知っていることは、知的な人間として教師
が生徒について知っていることへと拡大される」(Keddie.1971,p.143)。
とはいえただちに、教師が生徒たちを不平等に扱 うことを意図しているとするのは誤 りである。
教師はある観点においては、生徒の平等化をむしろ意図しているとさえいえる。しか し、ケディ
は、このような観点の形成 される文脈 を、「教育者的コンテクス ト」として、実際に教師が生徒
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との相互作用に存在する文脈である 「教師的コンテクス ト」 と、慎重に区別しているのだ。「教
育者的コンテクス ト」とは主に学校の政策や方針を議論する文脈であ り教育理論や調査 を議論す
る文脈であるのに対 して、「教師的コンテクス ト」 とは授業を計画したり教室で行動 したり授業
後の報告 をするのに依拠 される文脈であって、その二つの文脈は 「理論 と実践」「教義 と委託」
になぞ らえられるような常態として矛盾を含む二律背反 とされる(Keddie.1971,p.135)。そ して、
実際、この総合制中学における人間学科では、統一的なカリキュラムを持つス トリームのない学
校が、理想的な環境であって、達成度の低 さを産み出す異なった動機(motivation)が、それに
よって軽減されるという教育方針をとっているのである。 ところが他方、教師における標準によ
る生徒のカテゴリー化こそが、理論 に対する実践の矛盾 として、現実の生徒にかかわる在 り方な
のである。(6)
さて、ケディの仮説の醍醐味は、ス.トリームに応じた 「標準」や 「振る舞い」といった、生徒
のカテゴリー化が、ラベリング理論のように生徒の逸脱的アイデンティティ形成や逸脱的行動様
式の生成へと結びつけられるのではなく、それらが、教師が教室で組織する知識の様式へと、す
なわち 「統一的カリキュラムでの差異化」へ と向かい、かつ、Aの 生徒 とCの生徒 との知識の獲
得様式の差異化へと向かうとするところにある。
Aの生徒とCの生徒 との頻繁な比較が含む、認知能力の違いに関する意識は、教師の教材研究
に反映 して、暗黙のうちに了解事項とされているため判明しにくいのだが、教師は、両方のス ト
リームに標準的な生徒や教材の性質を、「知的」対 「実在的」、「抽象」対 「物語」、「経済的な意
味」対 「人間的要素」、「知性のレベル」対 「道徳的な問題」等々の教師による言葉に見 られるよ
うに、AとCそ れぞれに差異化 しているのである。ケディはこのことの観察から、Cの生徒は教
科(subject)をマスターできず、Cの 生徒を教えることにおける問題は、教科を教えることはで
きないことだと、教師に仮定されているとまで言い切る。
「Aの生徒が教科をしているとき、教師によって仮定されているのは、彼 らが、教科の観点か
ら、適切だと思われることをしていて、教材は、教科の要求とみなされるものに関して準備さ
れているということである。Cの 生徒 を教えるときには、生徒に配慮 して、修正がなされなけ
ればならない。そ して、教科は、走査され切 り縮められ、『人間的要素』や 『一連の物語』 と
いった残余物になる。」(Kedd童e.1971,p.148)
とはいえ、Aの生徒の教科知識の獲得の仕方が、教師が仮定 している方法 と同じものであると
考えるのも誤 りであることを、ケディは述べる。コース自体においては、「探求に基づ く」様式
は、与えられた教科内容のマスターよりも、むしろ探求のメソッド自体のマスターへと強調 を移
動させる意図を持っている。そして、ワークカー ドは 「概念」を中心にある程度、構造化されて
いる。そして学校での知識とは、低いレベルから高いレベルへと徐々に一般化 ・概念化されてい
く段階的な性質が前提 されているの。
しかし、Aの 生徒が知識を獲得する様式とは、実際、そのような低次な日常生活や実在的なも
のから、「概念」や 「カテゴリー」への包括ではない。ケディによると、Cの生徒は、教師が新
たに持ち出す教科や、テーマに対 して疑問を持つが、Aの 生徒はそれになんら疑問を持たないだ
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けなのである。例えば、「家族」 というテーマについてCの 生徒は、なぜ家族などという日常的
なものを改めて勉強 しなければならないのか、「核家族」、「集合家族」の定義がなぜ必要なのか
に疑問を感じ、質問を発する。 というのも、生徒にとって、家族とは、母 と父や祖母 と祖父や叔
父や伯母と考えているが、教師は、そのような日常的な 「家族」の使用とは異なった別の構造へ
と生徒を移動させようとするからだ。 しか し、Aの 生徒は、「家族」、「核家族」、「集合家族」 と
いった術語集 を教師の提示する枠組みと知った上で、受け入れるのである。そうして彼らは何が
教科内の質問としてみなされるべ きかを知 ってお り、教師の知識の構造化から外れない質問
(「集合家族とはどう定義 されるか?」)のみを発するのである。すなわち、Aの 生徒は、教師が
自分たちに運んで くれる知識は、構造を持っており、その中にこそ、質問すべきことが位置づけ
られることを知っているのだ。このことは、Aの生徒が、その知識が日常生活に関連性を持つも
のとして期待 しているということをなんら意味 しない。これから導き出されることとは、AとC
の生徒は、教室の知識に対 して、異なったポジションから、異なった期待を持って接近する傾向
があるということだ。Aの生徒は、教師の定義を模倣するか受け取っているだけなのである。
「おそらく、何が問題 として構成されるべ きか、そして、なにが知識 としてみなされるべ きか
という教師の定義を、すすんで模倣するということが生徒 に要求 しているのは、日常の意味の
コンテクス トにおいて問題 とみなしたものを、非妥当的で、不適切だとみなす ことである。
…〈中略〉…この意味では、教師の定義を模倣しようとする生徒たちは、しばしば自律性が低
く、一抹の疑いもな く教師の贈与を受け取っているにちがいない。」(Ked(He.1～η1,p.151)
すなわち、Aの生徒たちに仮定されている自律性 とは実際に依存で しかない。 というのも、教
師の定義を模倣または受け入れるということは、学習活動において不安を感じつつ も、なにが し
かのパターンが出現することを信 じなければならず、それには、なにが問題の顕著な領域なのか
を描 く教師の権威に信頼をおくことに他ならないからだ。さらに、ケディは、「教師が生徒に対
して持つ知識」が、生徒の質問やコメン トを位置づけを変化させると、すなわち、生徒に負わせ
られる能力に配慮 して、教師が使う妥当な構造が移動 しうるとしている。
「教師が教科 について持っている知識と、生徒について持っている知識とは、何が知識として
教室でみなされるかを組織し評価するなかで、変化するものとみなされる。これが意味するの
は、AとCの それぞれの生徒 によって、同じような質問が尋ねられたとき、教師はそれを異な
ったようにカテゴリー化するということだ。これは、Aの生徒は教科をマスターできるがCの
生徒はできないという暗黙の考えからの帰結である。Aの生徒の質問は、それが教科が含意 し
ていたものを明確にする助けとしてみなされたばあい、妥当なものとしてみられるだろう。C
の生徒の質問はそれ自体において終わる。というのも、彼 らは、『経験』あるいは日常生活の
現実からそれを発 しており、それを彼 らは越えてすすむことができないと仮定されているから
だ。そして、したがって、異なった種類の意味を持つのである。こう言っていいだろう。ここ
にこそ教師が生徒に対 して持つ期待が もっとも効果的に生徒の達成のレベルを設定するよう働
いている、と。」(Keddie.1971,p,154)
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こうしてケディの論証においては、教師一生徒における相互作用が、知識の獲得の異なった様
式を産み出す、教育的アイデンティティの形成にかかわるのであって、その相互作用の連鎖こそ、
教育的なキャリアへとつながるとされている。学校自体における教師一生徒の相互作用の過程に、
教育の失敗/成功を産み出す観点を提示 している点で、学校知の在 り方 と教室のコンテクス トに
鋭いメスを入れてお り、これは、ウィリスの議論を補完する位置を占めるだろう。しか し、ここ
においても疑問は残る。例えば、ケディは学校知についてもこのような帰結を導 き出 している。
「学校による知識の使用の一つによって確立されるものとして、「常識的な」知の様式ではなく、
それとは反対に 『専門的な』知の様式よって、世界が規範的に知られている方法を科目は表現
しているということがある。これによって、科目の中で、規範的な秩序が確立 され維持される。」
(Keddie.1971,p156)
ヤングは、同じように、学校教育におけるハイステイタスな知識にひそむ組織原理の うちに、
知識の抽象性(abstractness)や日常生活 経験 との無関連性(unrelatedeness)を挙げている
(Yomg.1971,p24)。では、なぜこのような学校知の形態が、特権化され普遍化されるのだろうか。
ケディは、それを、社会全体における 「権力の不平等な配分」にあるとして、問題を保留 しでい
る。そこまで触手を伸ばすとなると、一つには、近代的な合理的知、あるいは理性に重 きを置い
た論理秩序にまで話を遡らなければならないだろうし、また他方では、その現代の資本主義的な
変形にまで分析を広げていかなければならない。ここではそのヒントとなるような、西洋的思考
方式と知識の関係 を扱った論文を取 り上げて検証してみたい。
3.北爪道夫 『学校危機の根源を問う』における 「知る」と 「学ぶ」
北爪は、定時制高校の社会科教員の実感から、第一四期中教審答申が、教育問題の中心を、学
校間格差や加熱 しすぎた受験勉強にあるとしていることを批判 し、教育における真の問題は、
日々教師が教えている教科内容 と生徒たちの生活との距離の大きさにあるとしている。そうして
教師一生徒の関係、また 「知る」と 「学ぶ」の関係とを、哲学的な精緻 と学校生活への細かい目
配 りをもって描 き出している。そうして学校が現在、子供の 「学び」の組織化にほとんど失敗 し
ているという問題 を、知識の無効性に引き付けてこのような視点で描 く。
「学校で学んだはずの 「知識』が、あれほど器用に駆使 した 『知識』が、日常生活の場では凍
りついたまま作動せず、むしろその知識が生活の現実に敵対したり、日常の豊かさを狭めたり
することがあることを教師は知っている。そうしたことがしばしばr優等生」におこってくる
ことを教師は体験的に知っている。あるいは、「静かな」授業が行われている学校で、テス ト
にはそこそこの点数をとっている生徒が、「教科書」の となりの現実にはおそろしく無関心で
あることに、街角で出会った生徒 との立ち話で教師は気づ く。まるで、学校での学習がテレビ
のアニメマンガの非現実性 と同じように、rお話」 としてまるごと括 られてしまったかのよう
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なのだ。学校の外では生徒は別の現実 を生 きてい る。」(北爪.1994.p.198)
現在の学校教育は、さまざまな個別的 ・専門的学問によって構成される不断に増加し続ける知
識体系が、自己の外に、客観的 ・普遍的なものとして、また、全人類の文化遺産としてあり、子
供の発達 ・成長には、この知識体系を身につけることが必要である、という大前提を持っている
とされる。そうした 「知る」に対 して、北爪は、「学び」 を対置する。「学び」とは、「主観的な
問いから出発 し、その自己が構成 した問題的な場において、諸知識との関連を探 り出し、自分の
身体や行動、考え方の習性、といった特異性 にそ くして自分用の解を見出すこと」(北爪1994.
p.202)だと定義する。そうして、「基礎学力論」におけるような知識の階層構造 を前提とした議論、
「単位制度」のように一定時間での知識の区画、等々は、「知る」ことから 「学び」が発生すると
仮定するかぎり、「学ぶ」を 「知る」に従属させるていることを述べた上で、それらの知識観 ・
世界観が近代の啓蒙主義に由来するとし、さらに、それらが 「技術的 ・管理的知識」として私的
所有を可能にし、資本制社会の再生産に中心的な役割を果たすと同時に、人々が生活から 「学ぶ」
ことを抑圧し続けているとする(8)。
こういった学校において組織される知識のとらえ方は、先のケディやヤングの分析と矛盾する
ものではない。ただし、北爪は、この普遍的 ・客観的知識の拡大 と支配が、同時に 「学び」 と生
活の抑圧であることに危機感を抱いているということに違いがある。そうして、彼は 「学び」の
生成 ・生息場所を生活の細かい細部に求め、知識に完全には包摂 されえない残津への眼ざしを強
調する。カリキュラムに排除されるノイズにこそ 「学び」を生成するエネルギーが潜んでいると
いうわけである。席換えについての例示で彼はこのように述べる。
「教師にとって席は 「席次』『座席表』 といった秩序空間であ り、r知識」が届けられる住所で
あるから、それが不定であっては知識の配達に困るわけである。/と ころが、子供たちにとっ
て学ぶことは、どんな席で学ぶのかということと切 り離 しえないことなのである。お隣が誰に
なるのかによって勉強も、態度 も変えなければならない。教師の監視 とツバにさらされ、 しか
も後ろの方か ら他の生徒に見 られる前の席になるのは最悪である。窓の外を時々ながめられる
後ろの窓際の席がいい。…〈中略〉…教師にとって席とは、学習の条件や前提以外ではない。
しかし生徒にとっては、学校生活の戦略であるとともに学習することと不可分である。落書き
されてもす ぐ消すことができ、ナイフで削ることのできない堅い机は、教師にとっては学習の
ための 「より良い条件」である。 しか し、シールを貼ったりはできても、イニシャルを削った
りして自分用机にするには都合が悪い机である。生徒はイラスト入 りのノー トに絵 を描 く。生
徒たちは学校を生活世界化することによって学校 という場に 「わたくしの学び」を生成 しよう
とする。」(北爪19餌。p208)
北爪はさらに分析をすすめ、学校的知識体系の在 り方を、.テクス トにおける、「分類する意志」
や 「支配する知」 といった概念を駆使して捉え直す。知識が体系をなし、客観的な外的存在 とし
て在るためには、その内部の構成要素が秩序を維持 していなければならない。そうした秩序の一
つ として北爪は、教科書というテクス トにおける分類項目すなわち 「目次」を取 り出す。そこで
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は、各章は特定の学問分野に照合され位置づけなければならない。さらに各章の中には、各節が、
学問分野のさらなる専門分野へ と対応させ られる。ある専門分野が他の章に配置されるのは許さ
れない。分類の学問的内部秩序 を覆す ような教科書的分類は認め られないのである。つまりは、
「分類=目 次は、その本の著者が読者に押しつける 『艦」である。大 きな章が小 さな節 を支配し
管理する。個別の問題は目次の管理下にある。こうした秩序づけられた記述が現実の理解として
提示されている」(北爪1994.p.208)。そうして、生徒の個別の問題、読者の個別の問題は、そう
した普遍的 ・一般的な分類に特異性をどのように従属させるか、あるいは分類の中に配分できる
かという問題 となる。そして、それら分類する意志の最大の ものが、指導要領であり、教科書検
定であるというわけだ。
さらに目次の役割は、分類だけに限 られるわけではない。目次では、章が節 を包摂 し支配し、
節が項を支配 しているが、その要素それぞれが、同時に、テキス トの中心 となるテーマを主張し
ているのであって、中心が全体を支配制御 しているのだ。分類はそれぞれ中心を指 し示 し、支配
的な知に協賛 している。教科書のテクス トに下線部を引く作業は、中心と周辺を分ける作業であ
り、周辺は中心の従属的役割を負う。あらゆる分類の網の目から逃れるものは、支配する知によ
って都合が悪い。そうして、生徒の存在はすべて成績表と内申書の中に分類で きなければならな
い。学ばれることはすべてカリキュラムの中に配置されていなければならない。このような学校
知の在 り方 を、北爪は、 ドゥルーズの 『差異 と反復』から引 き出 している。西洋哲学における
「同一性」の伝統は、現実のあらゆる分散を一般的 ・概念的なものからの距離として位置づけよ
うとする。全ての ものは表象された概念によって、類比、対立、同一性によって配置されなけれ
ばならない。そうなると、思考は 「再認」 という枠をはめられ、究極的な同一性へ と収束するし
かなくなるというわけだ。しかし、北爪は、「学び」の生成 ・生息場所を、分類の網の目からこ
ぼれ落ちざるを得ない ものとして、再びこのように捉え返す。
「『学び」はテキス トそのものの中ではおこりえない。テキス トとテキス トの関係のなかでおこ
るというのもちがう。テキス トにいま、向き合っている 「私」や、「私」が別のテキス トや他
者の前では別の 「私」でもあ りうる、そうしたさまざまな系の交差の中で、分類 された知や支
配する知をななめに横切って、一般性に回収されない諸 「差異」エネルギーを備給 しつづける
こと、これが 『学び』のおこる現場だろうし、私たちの日常生活の姿であるだろう。 ここでは
テクス トは人々の生の跡にす ぎない。」(北爪1994.pZ32)
学校で組織 される知識を、生活における 「学び」 に対立させて、その西洋哲学に伝統である、
中心、概念、一般性、支配というロゴス中心主義的な特質において描 き出す、このような北爪の
ポス トモダン的な洞察は、それが現実の生身の生徒を日々目の当たりにしているだけに、教師に
とって大きな説得力を持つといえるだろう。とはいえ、こういった議論が到 りつ く先を予想 して
みると、現実の学校をどう改革 し変革させていけばよいのか、あるいは、教師が教科書 を使わず
に授業をし、アナーキーな差異に没入してい くことがはたしてどのような効果をもたらすのか、
学習指導要領が厳然 と存在する中で、教師は分類 をすべて放棄したとして、別の分類を用いずに
どのように 「学び」を構成 していくことが可能なのか、等々の、こうした疑問へと突き当たるだ
116 林 嵜 和 彦
ろうし、また、個別的 ・特異的存在が、中心的な支配する知を前提として成 り立っているという
ことを指摘することもできるだろう。
北爪の議論は、ウィリスやケディが、秩序の再生産あるいは秩序の維持を説明可能 とするもの
だったのに対 して、ユー トピア的な眼ざしを描き出しているところに意義があるといえる。しか
しながら、中心的な支配知を前提 としてのみ 「学び」の生活的局面が見出されるとするなら、ユ
ー トピアがユートピアのままで終わるようにも捉えられるのである。
4.対話的な教師一生徒関係について
近代における教師一生徒の関係には、権力的な関係 を前提 とした、分類や支配しかありえない
のだろうか。例えば、対話的な相互発展の契機が一抹 も見いだされはしないのか。
近年そうした教師と生徒の関係を対話的に措定す る試みが増えている。教師一生徒の関係は、
外部からみれば、非常に奇妙な関係である。友人関係のように対等な関係ではなく、かといって、
主人と奴隷のように単純な支配 ・被支配関係でもないが、時 として、そのどちらの影をも写 し取
る。そこには、教職 という構造上の規定や、教師に寄せられるさまざまな期待や理想、そして生
徒の階級構造上の位置や、教師の生徒をみるパースペクティヴや、さらに両者の生活の生産形態
などが複雑に交錯 している。こうした複雑系の中では、どのようにその関係を整理づけても、整
理 しきれない残津がある。
そのような複雑 さのなかで、教師一生徒とはどのような契機 を媒介 として、対話的な関係を構
成し得るのだろうか。例えば、ミハイル ・パフチンは、教師一生徒関係の 「原理的な」構造を、
対話的な関係ではない、観念論 哲学によるひとつの意識が紡ぎ出すモノローグ形式の比喩 として
用いている。
「哲学のモノローグ的表現の土壌では意識の本質的な相互作用はありえないし、したがって本
質的な対話も不可能である。観念論は本質的に意識たちのあいだの認識の相互作用のひとつの
相を知っているにす ぎない。そこは真理を知 り、所有 している者がそれを知らず、間違ってい
る者に教えるということ、つまり先生と生徒 との関係、したがって教育的な対話があるだけで
ある。」(Ba㎞tin.訳書P.119)
ここでは、「本質的な対話」 と、「教育的な対話」が対置され、教師は、真理の所有者として現
れ、そうして、それを生徒へ一方的に受け渡すという構造が、対話的相互作用の欠如 として批判
されている。なるほど確かに、近代学校における教育とは、啓蒙主義的な思想を背景 として、あ
る絶対的 ・普遍的な知識体系、あるいは客観的な人類の遺産を、子供 に獲得させるという枠組み
を前提 していた。そうしてこの枠組み自体は、小手先の改革では、 しばらくの間、なんら変わる
ことはないだろう。基本的なことは、ケディや北爪が述べていたような学校知の在 り方、すなわ
ち、日常生活から切 り離されたあるいはそれを支配する専門的に構造化される知識から、いま現
在の現実の教師は逃れることができないということである。かりに理論的 ・理念的にはそれを克
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服することができ.ようとも、それはケディの言 う、教育者的コンテクス トに収束されてしまうだ
けのことだろう。
しかし、そうであっても、テクス ト的な知識体系の叙述においてさえも、対話的関係の残津が
すべて消えてな くなったわけではない。ルー ドヴィッヒ ・フォイエルバッハは、ヘーゲル哲学を
批判した初期の論稿で、哲学者による自分の思想の発表、すなわち論証 とは、「教える」 ことに
ほかならず、「教える」ということ自体が、対話的な交渉を前提 していると述べている。
「哲学者は、ただ私の知 りうることを私の意識にもたらすにすぎず、彼は私の精神的能力 と交
渉するのである。一く中略〉一 私は、他人が私の知っていることを知っているかを、少なく
とも私が知っているとお りに知っているかを、疑わなければならない。ただそのためにのみ私
は自分の考えを伝えているのである。しかし、同時に私は、彼 らがそれを知るべ きであり、知
ることができるということを前提 している。教えるということは注入することではない し、教
える人は、(他者の)能動的な素質、知的能力 とかかわりあう。芸術家は、美的感覚を前提 し、
彼がはじめてそれを与えようとするのでもなく、また与えることもできない。なぜなら、我々
が彼の作品を美 しいと見、それをたんに受け入れるだけのためにも、彼は我々のうちに芸術感
覚をすでに前提 としなければならず、彼はただそれを形成し、それに一定の方向を与えうるだ
けだからである。」(Feuenlbach.訳書pp.136-137)(9)
私には対話の一般的定義が内包する 「対等な二つの意識」 という前提が持つ枠組みを変えなけ
ればならないように思える。これまでの議論ではすべて、「教える」 ということ自体がただちに
意味 したのは、意識における不等関係の成立であり 「注入」であった。しかし、フォイエルバッ
ハのヘーゲル批判を教師一生徒関係に適用するならば、生徒の知的可能性 に訴えかけるというこ
とこそ、教育の在 り方ということになる。このような教育の現実における解決の次元を基礎 にし
つつ、より広い観点からの、社会学的な研究 ・調査の方向が模索されるような契機 もつちかわれ
ていくべきであろう。
[後注]
(1)たとえば、「教育解放研究会」を称する六人は、現場の教師の実直な立場から、教育に対する倫理的な批判と、
社会科学的な批判との両方の議論に対して、嫌悪感を示している。彼らは、社会科学的な批判を、「学校が果
たしている文化的 ・社会的 ・政治的機能は現実の秩序の再生産にすぎない、あるいは立派に秩序の再生産をし
ている。教師が授業の工夫をどのようにやろうと、学校が現実に果たしている機能は、教師や教育学がめざし
ていたり、目標としているものとは違っている。それは学校制度の客観的な機能であり、教師の力量や努力の
不足の結果そうなっているのではない」という主張と捉える。しかし、これを受け入れることによって、「教
師は少し気が楽になったように思いはするが、毎日苦労している自分の授業は、いったい何なんだという疑問
がわいてくる。」そうして、社会科学的な批評は、「教師の習性の中に生きて働 く場所を持てない」とし、「好
きなことばを現実に押しつけているだけ」だと結論する(教育解放研究会編1994。pp52-55)。
② ウィリスは、文化人類的なエスノグラフィー的方法を採用したことについて、次のように述べている。「生き
た文化の諸相を記録するにはエスノグラフィーの形式がふさわしいし、そうしてはじめて、ある文化に潜在す
る微妙な意味論や価値観を描き出し、象徴的な言動の告知するところを記述することも、解釈することも可能
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になる。さらに言えば、エスノグラフィー的な記述は、ときには記述者も意識しないままに、研究対象の生き
て動 く創造性や文化の担い手としての人間たちのことを、ある程度まで文章にとどめ、読者の経験に語 りかけ
もする。」(W曲s.1卿.訳書ム9)
(3)ウィリスが、知識の不平等配分というアナロジーを用いている箇所は、至る所に散見される。例えば、「一般
に学力の評価や試験の成績は、個人に 『内在する』能力にかかわるよりは、投入された知識量の社会的分布状
況の中で、個人がしめる相対的位置を示す場合がはるかに多い」。(W㎝s.1卯7.訳書 p.151)ここでも、知識が
量 として、質的な一元性があること、そして、その量が、あるところには多く、あるところには少なく配分さ
れる(社会的分布)こ とが前提となっている。しかし、なぜそうした知識が量として測られうるのか、また、
どうして不均等に分布するのかの解明はない。とはいえ、それが社会的とされることから、解明への道は閉ざ
されてはいないことは確かだが。
(4)ケディが経験的データを採取したのは、さまざまな社会階級を包摂する総合制中等学校(◎α叫派畑ve紬oo1)
における、人間学科(humanitiesdepa丘ment)である。その学科は、歴史、地理、社会科学を基礎にしたもの
で、4年生からを対象にしている。その総合制中等学校では、A、B、Cの 能力別クラス編成(伽m)が と
られているが、このコースは自体は、能力別ではなく、無差別に教えられるように構成されたプログラムをと
っていて、5年生終了時に、0レベルまたはCSEに おいて試験される。このコースは、「探求に基づく
(enqui■ybased)」とされており、教授方法は、「キー授業(keylessons)」によってトピックを導入し、その後、
「ワークカード」システム(wσ山ca〔d騨㎝)に よって、子供たちが、個々人が自分のペースにあわせて作業を
すすめるというものである。この研究がかかわっているのは、社会科学の最初の単元である 「社会化(social一
囲 ㎝)」という単元であり、学科の教師によって準備された教材によって教えられている。(NenKα姐 19ア1.
陣133-134)
(5)杉尾宏は、このような教師による社会統制を、教師が教師としてのアイデンティティを保持し、教師として生.
き残っていくためのストラテジーとして捉えている。例えば、教師一生徒間の対話においてよくみられるIR
F型対話(教師のinitiation一生徒のresponse一教師のfeedback)において、対話の流れや形態から逸脱する定
義を抱く生徒を無視したり矯正したりするような場合がそうである。そうして、生徒は教師による知識のフレ
ームワークを受け入れざるを得ず、自由で自律的な思考を奪われるという。しかも、いくらリベラルな考えを
抱いている教師にもその生徒の思考統制は現れていると指摘 している。この杉尾の観点は、そのス トラテジー
が教師の生存にかかわる日常に深く染み込んだ教師イデオロギーとする点で、すぐれた洞察といえるだろう。
(杉尾宏編著 『教師の日常世界』北大路書房、1988年、PF27-39)
(6)しかしながら、ケディは、「教育者的な見方」による理想的な生徒(idealpup且)もまた、中産階級の子供たち、
Aの生徒にのみ特権的に有利になることを指摘している。教育者的コンテクストにおいて、理想的な生徒とは、
自律的で理性的な存在であって、構造的な社会観を身につけ、選択肢を知覚し合理的に評価できるような理想
的な社会人になる存在である。それは、たとえば、ワークカードシステムに現れるように、Aの生徒にとって
のみ恵まれる、自己ペース、競争的有利、職業的な目的、を志向している。(K:戯h¢1971,pp.137-138)。
(7)この 「概念」という術語は、アメリカの教育学者、B.S.ブ ルームに由来をもっているものだ。彼は、知識
の段階的な組織の分類を設定 し、それぞれのレベルでは、下位にあるレベルのカテゴリーを、より一般的なカ
テゴリーが包括するとした。
(8)とはいえ、近代の合理主義的な世界観や科学観の延長線上に学校知を位置づけ、批判の矢面に啓蒙主義の残津
を立たせる試みは、なにも新しいというわけではない。例えば、M.ア ップル 『学校幻想とカリキュラム』
(門倉正美他訳、日本エディタースクール出版部、1986年)第四章や、池田寛 「学校文化論の課題」(長尾彰
夫 ・池田寛編 『学校文化』、東信堂、1990年)pp232-236。ちなみにもともと宗教的イデオロギーからの解放と
して現れた、これらの近代の啓蒙主義的理性が、現資本主義体制において管理された知識として機能するとい
う逆転は、アドルノとホルクハイマーが 『啓蒙の弁証法』において先鞭をつけていたものである。
(9)またここで、フォイエルバッハは以下のようにも述べている。「我々が生活の中で、我々の思想が理解され認
められるかどうかに、無関心であるばあい、この無関心は、あれこれの個人や集団に対してにすぎず、それは、
我々がすでに彼らを、偏見にみち、特殊な利益や特別な感情に惑わされ、救いようのない、根本的にだめにな
った人間とみなしているからである。」(F漁h訳 書.p.138)
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ThreeTheoriesOfTeacher-StudentInteractional
RelationsAndFromsofSclloolKnowledge
KazuhikoHAYASH㎜
Thispapertriestoapproachthecofefbmlofrelationsbetweenteachersandstudents,and
血eessentialfo㎜ofschoo1㎞owledge,bylooldngintotheoredc組consequencesofthe由reee㎞o-
graphicstudiesconcerningtheseproblems:PaulWillis'LeamingtoLabor,NellKeddie電sαassπ)om
K加wle(磐eandMichioKitazumelsPロ∬ ロfωfε加 」Rooωf5choo1(}fsf5.Thesethreestudiesformthe
main1-3sections.
InSectionlIfbcusonWillis'analogicaladaptationoftheeconomicexchangerelationto
theteacher-studentrelation,aloundwhich,卜esaid,theschoolinstitution,schoolenvironment,and
teacher'sbehaviorweresetupasexchangecondihons.Ishow,however,thathisa■gumentaroseno
questionabout山efbrmofschool㎞owledgeandthat山e㎞erpr㏄essintheclassroomitselfwas
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treatedonlyasasecondaryproblemunderthefb㎝ationofworkingclass量scul加re.
Section2and31takeupKeddiegsandKitazume宣sargumentsascomplementto
Willis'sho質coming。Insection2,Ipaymuchattentiontotheclassroomcontextsinwhichteachers
andstudentsseeeachotherhldiffbrently-fbmledperspectives.AndIshowKeddiemadeclearthe
s血ct肛e止atteachefspr句udicesandviewsof出elrs加dentsbroughtabouttransb㎜sofdles呵ect
㎞owledgetheyshouldconveytos田dents,Imd血a曲edi晩rentperceptionsbetweenhigh一Imdlow-
achievementstudentswerefbmledhlawayofapproach血1gschool㎞owledgedleyleamedoraccept-
ed.
AndSection3c面cizesschoo1㎞owledgeascharacterizedbysomelogo-cen面sm,re艶血g
toKitazume宣sI江gu皿ent.Heabstractedtwo艶a田res,"aclassify㎞gw孟ll"lmd"rul㎞g㎞owledge"
丘omschool㎞owledgesystemoppresshlg"learnhlg",withaIooktoanenergywhichproduces
"l
eaming"undertheshadowoftheru亘ing.
hllastsection,Iseekpossibilitiesofdialogicalrelationsbetweenteac血ersandstudentsby
proposinga爬de且nitiongf血eR)nnsofdialoguehlteaching。
